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Leren Spellen van Werkwoorden door Procedurele Feedback  
in een Online Leeromgeving: 
 
Effecten op leren en motivatie  
 





Ondanks dat werkwoordspelling een logisch, gestructureerd systeem is, is het niveau van leerlingen 
aan het eind van het basisonderwijs gemiddeld genomen onvoldoende. Mogelijk kan de didactiek 
verbeterd worden door middel van geautomatiseerde feedback. Onderzoek toont namelijk aan dat 
feedback over het algemeen een positieve invloed heeft op zowel leereffecten als op de motivatie van 
de lerenden. Hierbij dient het type feedback aan te sluiten op de leerinhoud. De literatuur geeft 
aanwijzingen dat procedurele feedback voor leren spellen van werkwoorden van meerwaarde kan zijn. 
Ook toont eerder onderzoek aan dat het mogelijk is om deze formatieve feedback te faciliteren door 
middel van ICT.  
 
Doel 
Dit experimentele onderzoek richt zich op het effect van procedurele feedback in een online 
leeromgeving voor het leren beheersen van een procedure voor werkwoordspelling. De verwachting is 




Deelnemers. De 76 deelnemers aan het onderzoek zijn leerlingen in de leeftijd van 10 tot en met 13 
jaar. De leerlingen zitten in leerjaar 7 en 8 van de Koningin Julianaschool te ‘s-Gravenpolder. De 
deelnemers zijn at random toegewezen aan de experimentele groep of controlegroep.  
Procedure. Het onderzoek begint met een voormeting waarna de leerlingen zelfstandig de oefeningen 




Ontwerp. Bij het oefenen hebben de leerlingen in de controlegroep net als de leerlingen in de 
experimentele groep beschikking over een stappenplan om tot de juiste spelling van werkwoorden te 
komen. Ook krijgen alle leerlingen, in de online oefenomgeving MetaMaster, correctieve feedback op 
de gegeven antwoorden. De experimentele conditie bestaat uit de toevoeging van correctieve feedback 
op de tussenstappen van het stappenplan.  
Materialen. Leerlingen oefenen werkwoordspelling in de online oefenomgeving MetaMaster. Het 
niveau van de beheersing van werkwoordspelling wordt zowel in de voor- als in de nameting gemeten 
met behulp van het onderdeel werkwoordspelling uit de ‘Centrale Eindtoets PO’ van CITO. De 
motivatie wordt in beide metingen gemeten met behulp van de ‘Online Motivations Questionnaire’. 
Daarnaast wordt de kennis van de procedure in de nameting getoetst door middel van het uit het hoofd 
reproduceren van deze procedure. 
 
Resultaten 
Het onderzoek toont aan dat procedurele feedback in een digitale oefenomgeving voor 
werkwoordspelling geen effect heeft op de leeropbrengsten. Ook is er geen effect van procedurele 
feedback op de motivatie van de lerenden. De effecten die wel zijn gemeten gelden voor zowel de 
experimentele groep als de controlegroep. 
 
Conclusies 
Het onderzoek geeft aanleiding om nader onderzoek te doen naar de invloed van verschillende types 
vraagstellingen op het meten van het niveau van werkwoordspelling. Ook nader onderzoek naar de 
specifieke kenmerken van de procedure voor werkwoordspelling kan meer duidelijkheid verschaffen. 
Verder is er aandacht nodig voor de effecten van de samenhang van feedback met andere elementen in 
digitale oefenomgevingen. 
 







Despite the fact that the Dutch grammar of verbs consist of a logic, structured system, the level of the 
students at the end of grade six is on average below expectations. Research shows that feedback 
usually has a positive impact on learning outcomes as well as on the motivation of learners. Hereby 
the type of feedback must be in line with the content. The literature gives clues that procedural 
feedback can lead to added value for learning the grammar of verbs. There’s also evidence for the 
possibility to facilitate this formative feedback with ICT. 
 
Aim 
This experimental research is focused on the effect of procedural feedback in an online learning 
environment with the goal of mastering the procedure for the grammar of verbs. The expectation is 
that procedural feedback causes an increase in learning outcomes and a higher level of motivation.  
 
Method 
Participants. The 76 participants in this study are pupils in the age of 10 to 13. The pupils are in grade 
5 and 6 of the Koningin Julianaschool in ‘s-Gravenpolder, The Netherlands. The pupils are at random 
assigned to the control or experimental condition. 
Procedure. The study starts with a pretest after which the pupils do the exercises for learning the 
grammar of verbs on their own. The study closes with a posttest.  
Design. The pupils in the control and experimental condition can use an algorithm card, with the steps 
to correctly spell a verb, during practicing. All pupils in the online environment MetaMaster get also 
corrective feedback on their responses. The experimental condition consists of the addition of 
corrective feedback on the intermediate steps of the algorithm. 
Materials. Pupils practice the spelling of verbs in the online environment MetaMaster. The level of 
achievement of the grammar of verbs is measured in the pre- and posttest with the section verb 
spelling of the ‘Centrale Eindtoets PO’ of CITO. The motivation in both tests is measured with the 
‘Online Motivations Questionnaire’. Next to this, also the knowledge of the algorithm is measured in 




The study proves that procedural feedback in a digital environment for verb spelling has no effect on 
the learning outcomes and the motivation of the learners. The effects which are measured apply to the 
experimental condition as well as the control condition. 
 
Conclusion 
The study gives rise for further investigation on the influence of different types of questions for 
measuring the level of achievement in verbs spelling. Also further investigation on the specific 
characteristics of the procedure for the spelling of verbs can give more insight. Furthermore attention 
is needed for the effects of the cohesion of feedback with other elements in digital learning 
environments. 
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Probleemschets en doel van het onderzoek  
Ondanks de lange geschiedenis van didactiek ten behoeve van het leren spellen van werkwoorden 
wordt het door de overheid gevraagde beheersingsniveau niet gehaald. Leerlingen beheersen een 
vaardigheid pas wanneer zij opgaves voor meer dan 80% correct kunnen uitvoeren (Zimmerman & 
Dibenedetto, 2008). Maar aan het eind van het basisschool wordt slechts 60% van de werkwoorden 
correct gespeld (Inspectie van het Onderwijs, 2008). En 62% van de leerlingen spelt 75% van de 
werkwoordsvormen correct (Van Til, Van Weerden, Hemker & Keune, 2014). Het systeem van 
werkwoordspelling is, ondanks dat het logisch gestructureerd systeem is, dan ook complex waardoor 
er overbelasting van het werkgeheugen kan ontstaan (Sandra, Brysbaert, Frisson & Daems, 2001). Een 
geschikte manier om het werkgeheugen te ontlasten is het gebruik van een instrument, zoals een 
algoritmekaart, waarmee de procedure in stappen verdeeld wordt (Driscoll, 2005). Toepassing van een 
algoritmekaart leidt ook in het spellen van werkwoorden tot significant hogere resultaten (Zuidema, 
1988). Het leren hanteren van het algoritme bestaat uit een fase van begripsvorming en een fase van 
automatisering. Voorwaarde voor het automatiseren van een algoritme is dat de elementaire operaties 
vlot en feilloos uitgevoerd worden (Bakker, Zuidema, Bosman & Neijt, 2017). Onmiddellijke 
feedback tijdens het oefenen leidt hierbij tot betere resultaten (Anderson, 1987). Een leerkracht is niet 
in staat om elke leerling onmiddellijke feedback te geven, maar in digitale leeromgevingen is deze 
onmiddellijke feedback wel te implementeren (Kehrer, Kelly & Heffernan, 2013; Van der Kleij, 
Feskens & Eggen, 2015). In onderzoeken naar geautomatiseerde, onmiddellijke feedback in het 
domein ‘rekenen’ zijn positieve effecten gemeten, maar in het domein ‘taal’ zijn de uitkomsten diffuus 
of zelf negatief (Meijer & Karssen, 2013; Witte & Van Schooten, 2017). De meeste geautomatiseerde 
feedback is echter correctieve feedback op het uiteindelijke antwoord, terwijl op andere 
onderwijsniveaus is aangetoond dat feedback op de tussenstappen van de procedure tot significant 
betere leeropbrengsten leidt (Fossati, 2009). De feedback op de tussenstappen geeft namelijk meteen 
inzicht waarom een woord correct of incorrect gespeld wordt. Uit de meta-analyse van Azevedo en 
8 
Bernard (1995) blijkt dat effectieve feedback in een digitale oefenomgeving niet alleen uit de 
verificatie van het antwoord bestaat, maar uit het inzicht geven in de reden waarom een woord op een 
bepaalde manier gespeld moet worden. 
Naast de positieve invloed van feedback op leeropbrengsten, blijkt uit enkele onderzoeken dat 
feedback veelal ook een positief effect heeft op de motivatie (Narciss, 2004; Narciss & Huth, 2006). 
Door het succesvol uitvoeren van een taak stijgt namelijk het zelfvertrouwen en zelfvertrouwen is een 
belangrijke voorwaarde voor motivatie.  
 Door te onderzoeken of procedurele feedback bij het leren hanteren van een algoritme voor 
werkwoordspelling in het basisonderwijs inderdaad bijdraagt aan het verhogen van de leeropbrengsten 
en motivatie kan er mogelijk een ontwerpprincipe volgen. Er zijn voor de context van het primair 
onderwijs nauwelijks ontwerpprincipes ontwikkeld voor het geven van feedback in digitale 
leeromgevingen. Tegelijk volgen uit een meta-analyse naar feedback in digitale leeromgevingen 
positieve effecten, maar door het gebrek aan onderzoeken vanuit het primair onderwijs is het met de 
twee opgenomen onderzoeken niet mogelijk om ontwerpprincipes voor deze context vast te stellen 
(Van der Kleij, Feskens & Eggen, 2015). Ons onderzoek sluit ook aan bij een aanbeveling van Shute 
(2008) om verder onderzoek te doen naar links tussen types kennis en types feedback. Als voorbeeld 
noemt zij het onderwerp van dit onderzoek, namelijk onderzoek naar feedback om procedurele kennis 
te bevorderen door te werken met oplossingspaden. De lerenden volgen oplossingspaden om uit te 
komen bij de juiste schrijfwijze van de persoonsvorm. Zo begint de lerende met (1) de vraag of het 
woord dat ze moeten spellen een persoonsvorm is, (2) de volgende vraag is of de zin in de verleden, de 
tegenwoordige of de toekomende tijd staat en daarna (3) moet bepaald worden of het onderwerp 
enkelvoud of meervoud is. Zijn deze stappen gevolgd en is (4) bepaald of er geen uitzondering van 
toepassing is dan komt de lerende bij de juiste vervoeging uit. Bij het doorlopen van deze stappen 




Feedback. Meta-analyse toont aan dat, mits goed gebruikt, feedback één van de meest krachtige 
manieren is om leren en prestaties te beïnvloeden (Hattie & Timperley, 2007). De gemiddelde 
effectgrootte in deze meta-analyse van 196 onderzoeken is d = 0.79 en valt daarmee in de top 5 tot 10 
van sterkste bekrachtigers van het leren. Goede feedback bestaat uit informatie over het actuele 
prestatieniveau van lerenden bedoeld om hun denken of gedrag te beïnvloeden met als doel een hoger 
prestatieniveau (Narciss, 2008). Concreet geeft feedback antwoord op de volgende drie vragen: ‘Wat 
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is je doel?’, ‘Waar sta je nu?’ en ‘Wat is je volgende stap?’ (Hattie, 2012). Respectievelijk zijn deze 
vragen te benoemen als feed-up, feed-back en feed-forward. Deze vragen kunnen gesteld worden op 
vier verschillende niveaus, namelijk taak, proces, zelfregulatie en persoon. Daarbij is feedback gericht 
op de persoon feedback die niet rechtstreeks op het verbeteren van het leren gericht is, maar op het 
prijzen van de student.  
Lerenden leren vooral van specifieke feedback op initieel incorrecte antwoorden of aanpakken 
(Hattie, 2012). Het leren van feedback op een correct antwoord en een correcte aanpak is gering. 
Lerenden, naast het informeren over de juistheid van een antwoord ook uitgewerkte informatie bieden, 
zoals een uitleg, leidt tot hogere leeropbrengsten (Heckler & Mikula, 2016). Deze leeropbrengsten zijn 
ook hoger in vergelijking met het, in plaats van uitgewerkte informatie, bieden van het correcte 
antwoord. 
Verder is de timing van feedback van invloed op het leereffect. Bij gelijke leeropbrengsten verloopt 
het leren het snelst bij onmiddellijke feedback gericht op correctie (Shute, 2008). Ook Corbett en 
Anderson (2001) trekken de voorlopige conclusie dat onmiddellijke feedback leidt tot efficiencywinst 
in het leerproces. Dit zou vooral gelden op de korte termijn en voor procedurele vaardigheden. Op de 
lange termijn verwachten Corbett en Anderson voor de transfer van het leren dat juist uitgestelde 
feedback meerwaarde heeft.  
De kennis over feedback is in verschillende digitale oefenomgevingen verwerkt als 
geautomatiseerde feedback. Een meta-analyse door Li en Ma (2010) toont aan dat digitale 
tutorsystemen met geautomatiseerde feedback over het algemeen tot significant hogere resultaten 
leiden, zeker wanneer het systeem onmiddellijke feedback geeft die bestaat uit korte, gerichte 
meldingen op fouten. Zo zijn er in de context van het voortgezet onderwijs, binnen het domein algebra 
significante effecten gemeten door het geven van feedback binnen een digitale leeromgeving 
(Bokhove & Drijvers, 2012). Tegelijk zijn er in vergelijking met het domein rekenen, binnen het 
domein taal minder effecten en ook minder sterke effecten gevonden (Faber & Visscher, 2016). Zo 
worden rekenen en spelling binnen het online programma Snappet op vergelijkbare wijze aangeboden. 
Ondanks het significante effect op rekenen, is er bij spelling echter geen significant effect, maar een 
negatieve trend geconstateerd (Witte & Van Schooten, 2017).  
Het type geautomatiseerde feedback is van invloed op de reactie van de student en daarmee ook op 
het leereffect van de feedback. Voor uitgestelde feedback is het noodzakelijk dat de student de 
informatie over de gemaakte beslissing vasthoudt totdat de terugkoppeling gegeven wordt (Anderson, 
1987). Zonder de keuzes vast te houden waarop de beslissing is gebaseerd kan de lerende met de 
uiteindelijke feedback namelijk niet bepalen hoe het doorlopen van het proces verbeterd kan worden. 
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Feedback op de tussentijdse keuzes verlaagt de belasting van het werkgeheugen. Het effect van 
feedback op de tussenstappen, oftewel procedurele feedback, is in een onderzoek onder spelers van 
een doolhofachtig spel dan ook onomstotelijk vastgesteld. Cruciaal voor dit positieve effect is dat bij 
de onmiddellijke feedback niet het correcte antwoord gegeven wordt, maar alleen een signaal dat er 
een fout gemaakt wordt. De lerende moet hierdoor zelf het proces doorlopen om tot het juiste 
antwoord te komen en oefent de vaardigheid hierdoor. Naast deze spelomgeving leidt procedurele 
feedback in vergelijking tot ‘eindfeedback’, ook binnen het domein computer science, in de 
onderwijscontext van een universiteit, tot significant hogere leeropbrengsten (Fossati, 2009). En in een 
onderzoek, waarin studenten zelf konden kiezen of ze na het ontvangen van feedback een opgave 
oversloegen of opnieuw maakten, was het aantal studenten dat een opgave opnieuw maakte hoger bij 
procedurele feedback dan bij conceptuele feedback (Narciss et al., 2014). Het aantal studenten dat een 
opgave opnieuw maakte was ook hoger bij studenten die een hint ontvingen dan bij studenten die een 
uitleg ontvingen. De intrinsieke motivatie nam in dit onderzoek bij beide typen feedback significant 
toe. 
 
Motivatie. Feedback bezien als een cognitief proces dat alleen de transfer van informatie omvat 
negeert de manier waarop feedback interacteert met motivatie en overtuigingen (Nicol & Macfarlane-
Dick, 2006). Onderzoek toont namelijk aan dat feedback een positief, significant effect op motivatie 
kan hebben (Narciss & Huth, 2006). Hiermee wordt de intrinsieke motivatie bedoeld. Deze intrinsieke 
motivatie is volgens de zelfdeterminiatietheorie van Ryan en Deci (2000) te verhogen door in te spelen 
op drie psychologische basisbehoeften. Deze drie basisbehoeften zijn autonomie, relatie en 
competentie. Het positieve effect van feedback wordt voornamelijk bewerkstelligd door het verhogen 
van het gevoel van competentie. Een voorbeeld hiervan is het significante, positieve effect op 
motivatie en leeropbrengsten van informative tutoring feedback en zelfvertrouwen (Narciss, 2004). 
Informative tutoring feedback is feedback die niet simpelweg de juiste oplossing biedt, maar juist hulp 
biedt bij verschillende pogingen om tot het goede antwoord te komen. Dit gebeurt hierbij door het 
geven van strategische informatie ten behoeve van het voltooien van de taak. Narciss en Huth (2006) 
tonen aan dat door de perceptie van competentie de motivatie voor een taak inderdaad beïnvloedt 
wordt. Een lerende schrijft het succesvol uitvoeren van een taak namelijk veelal toe aan zichzelf. Dit 
effect wordt verstoord door feedback waarbij meteen het correcte antwoord gegeven wordt, maar 
versterkt wanneer er informatieve feedback gegeven wordt. Het verschil tussen controlerende en 
informatieve feedback betekent bijvoorbeeld dat beloningen gekoppeld aan prestaties of 
verwachtingen leiden tot een vermindering van intrinsieke motivatie, terwijl de motivatie bij frequente 
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en inhoudelijke feedback of beloning juist toeneemt (Filsecker & Hickey, 2014). De verklaring dat 
informatieve feedback een positief effect heeft op motivatie, is dat de lerende hiermee zelf het correcte 
antwoord ontdekt en dat dat leidt tot een hogere mate van tevredenheid en een positievere perceptie 
van competentie (Narciss & Huth, 2006). Hierdoor stijgt het zelfvertrouwen in de taak en 
zelfvertrouwen is een belangrijke voorwaarde voor het houden en verbeteren van de motivatie. Zo 
leidt taakgerichte, strategische feedback in het algemeen dus tot een hogere mate van motivatie.  
Andersom reguleren de overtuigingen van de lerende de effecten van ontvangen feedback. Zo 
wordt de mate waarin de lerende feedback zoekt bepaald door de succesverwachting en de waarde die 
aan een taak gehecht wordt (Timmers, Braber & Van den Berg, 2013). Daarbij wordt het zoeken naar 
feedback ook bepaald door de mate waarin de lerende investeert in de formatieve toetsing. De 
succesverwachting van de lerende heeft echter geen invloed op de mate waarin de lerende feedback 
zoekt. Naast het hoofdeffect van feedback op motivatie, kan feedback, mede door het effect van 
motivatie op de mate waarin feedback benut wordt, ook een mediërende invloed hebben op het effect 
van feedback op leeropbrengsten (Butler, 1987). Van beide effecten is het hoofdeffect van feedback op 
motivatie sterker aangetoond. 
 
Werkwoordspelling. Feedback heeft geen effect in een vacuüm, om effect te hebben moet er inhoud 
zijn waarop de feedback gericht is (Hattie & Timperley, 2007). In ons onderzoek is de feedback 
gericht op het leren spellen van werkwoorden. De werkwoordspelling is een logisch, gestructureerd 
systeem. Het is een voorbeeld bij uitstek van het zogenaamde morfologisch principe in de Nederlandse 
spelling (Sandra, Brysbaert, Frisson & Daems, 2001). Dit morfologische principe betekent dat de 
bouwstenen van woorden vormen zijn die een vaste betekenis of grammaticale functie hebben, de 
zogenaamde morfemen, en dat de spelling die morfemen steeds op dezelfde wijze moet weergeven.  
Door de grammaticale basis van het spellen van werkwoorden is de analogiemethode voor het 
spellen van werkwoorden onvolledig en verwarrend, de algoritmische methode leidt tot aanmerkelijk 
betere leerresultaten (Assink, 1983). De oorzaak hiervan is dat de aanpak volgens een algoritme beter 
aansluit op de eigenschappen van de volwaardige handeling (Bakker, Zuidema, Bosman & Neijt, 
2017). De kenmerken van een volwaardige handeling zijn dat het algoritme verinnerlijkt, verkort, 
geautomatiseerd en wendbaar is. Wat betreft de verinnerlijking zijn er drie niveaus, namelijk (1) het 
waarnemingsniveau, (2) het voorstellingsniveau en (3) het mentale niveau (Zuidema, 1988). Het 
niveau dat aan het eind van het basisonderwijs van de leerlingen verwacht wordt is het 
voorstellingsniveau. Op dit niveau wordt het algoritme bewust mentaal voorgesteld en uitgevoerd 
(Bakker, Zuidema, Bosman & Neijt). Om dit niveau te bereiken dient het algoritme eerst opgedeeld te 
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worden in elementaire operaties omdat de lerenden dan niet al hun cognitieve vermogen investeren in 
het uitvoeren van de taak, maar ook voldoende mentale kracht kunnen investeren in schema 
constructie en schema automatisering (Van Merriënboer & Kirschner, 2013). Binnen het domein 
‘rekenen’ is bewezen dat een ingewikkelde procedure makkelijker wordt door deze op te delen in 
stappen (Ebby, 2005). Voor echt begrip moet hierbij wel het verband tussen de separate stappen en het 
volledige algoritme duidelijk blijven.  
De aanwijzingen voor procedurele feedback en het feit dat werkwoordspelling een logisch, 
gestructureerd systeem is dat volledig gebaseerd is op algoritmes, onderbouwen de stelling van 
Zuidema dat het leren spellen van werkwoorden goed ondersteund kan worden door de inzet van ICT. 
Studenten hebben een voorkeur voor het leren van grammatica in een digitale leeromgeving en de 
toepassing van ICT levert significant hogere resultaten op omdat een digitale leeromgeving actiever en 
aantrekkelijker is en meer hulp biedt (Alami, Rajabi & Madani, 2014; Lys, 2013).  
 
Conceptueel model 
Feedback draagt in belangrijke mate bij aan het leren. Binnen een online omgeving is het mogelijk om 
deze feedback geautomatiseerd aan te bieden. Voor deze manier van geven van feedback zijn een 
aantal richtlijnen beschikbaar. Zo wordt de feedback binnen MetaMaster onmiddellijk gegeven, 
bestaat de feedback uit hints en biedt de feedback uitgewerkte informatie. Alleen de leerlingen in de 
experimentele groep krijgen ook correctieve feedback op het proces, namelijk op de tussenstappen van 
het stappenplan (zie Bijlage A). De onafhankelijke variabele bestaat dus uit het wel of niet ontvangen 
van deze procedurele feedback. De twee potentiële hoofdeffecten zijn (1) het effect van de 
onafhankelijk variabele op de leeropbrengsten en (2) het effect op van de onafhankelijke variabele op 









Figuur 1. Weergave van de twee potentiële hoofdeffecten tussen de onafhankelijke en afhankelijke 
variabelen. 
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De tussenstappen in het stappenplan bestaan uit de keuzes die gemaakt moeten worden om tot de juiste 
vervoeging van de persoonsvorm te komen. Bij het oefenen moeten de leerlingen de keuzes die zij in 
het cluster en de voorafgaande clusters aangeboden hebben gekregen aanklikken. Zo moet er 
bijvoorbeeld gekozen worden tussen enkelvoud en meervoud. Bij het maken van een keuze wordt 
meteen getoond of de keuze correct is. Is de keuze incorrect dan dient de leerling de keuze opnieuw te 
maken om uit te komen bij de juiste vervoeging van het in te vullen werkwoord. De leerling in de 
experimentele conditie krijgt bij het doorlopen van deze stappen feedback op elke stap uit de 
procedure. Deze feedback laat in de procedure zien waar de leerling staat op weg naar het doel om een 
werkwoord goed te spellen en geeft ook aan wat de volgende stap van de leerling moet zijn, namelijk 
het opnieuw uitvoeren van de stap of doorgaan naar de volgende stap in de procedure. Deze feedback 
wordt onmiddellijk gegeven. De feedback bestaat zodoende uit een korte, gerichte melding op de fout 
in de vorm van een hint en is daarmee gericht op de correctie van de procedure. De verwachting is dat 
deze mechanismen van feedback samen een positieve invloed hebben op de leeropbrengst van het juist 
spellen van werkwoorden. Daarnaast is de verwachting dat deze onafhankelijke variabele ook een 
positieve invloed heeft op de afhankelijke variabele ‘motivatie’. 
 
Vraagstellingen en hypothesen  
De onderzoeksvragen, die in dit experimentele onderzoek centraal staan, zijn: 
1. Wat is het het effect op leeropbrengsten tussen lerenden die in een online leeromgeving voor 
het leren spellen van werkwoorden geautomatiseerde, procedurele feedback krijgen en 
lerenden die deze feedback niet krijgen? 
2. Wat is het het effect op de mate van motivatie tussen lerenden mèt en lerenden zonder 
geautomatiseerde, procedurele feedback in deze online leeromgeving voor het leren spellen 
van werkwoorden? 
 
Deze vraagstelling leidt tot de twee hypothesen: 
1. De leeropbrengsten van lerenden die geautomatiseerde, procedurele feedback krijgen zijn 
hoger in vergelijking met de leeropbrengsten van lerenden die deze feedback niet krijgen. 
2. De mate van motivatie van lerenden die geautomatiseerde, procedurele feedback krijgen is 





De deelnemers aan dit onderzoek zijn 76 leerlingen van de groepen 7 en 8 van de Koningin 
Julianaschool te ‘s-Gravenpolder. Deze leerlingen zijn de leeftijd van 10 tot en met 13 jaar. De 
onderzoeksgroep bestaat uit 40 meisjes en 36 jongens die at random zijn verdeeld over de 
experimentele conditie (N = 38) en de controleconditie (N = 38). 
 
Procedure en ontwerp  
De leerlingen worden bij aanmelding voor de leerlijn werkwoordspelling in MetaMaster door het 
programma ingedeeld middels een random number generator. Deze random number generator 
genereert namelijk een willekeurig getal tussen de 0 en 1 waarmee de deelnemer wordt toegewezen 
aan de experimentele conditie dan wel de controleconditie. Deelnemers worden bij het aanmelden 
gevraagd om akkoord te gaan met deelname aan het onderzoek inclusief het geanonimiseerd 
verzamelen van gebruikersdata. Inhoudelijk wordt enkel aangegeven dat er twee varianten van de 
oefenomgeving zijn die beide waardevol zijn voor het leren spellen van werkwoorden. Er wordt niet 
aangegeven of een leerling in de experimentele groep dan wel de controlegroep is ingedeeld. Na 
afloop van het onderzoek blijft de oefenomgeving beschikbaar zodat leerlingen hun vaardigheid verder 
kunnen oefenen en onderhouden. Hierbij ontvangen alle leerlingen de ondersteunende informatie. 
Voor de nameting oefenen alle leerlingen wekelijks minimaal één keer tien minuten in MetaMaster 
voor de looptijd van minimaal een maand. De oefentijd wordt automatisch geregistreerd. Er wordt niet 
gecorrigeerd voor time-on-task effecten omdat de oefentijd voor de leerlingen deel uitmaakt van de 
reguliere lestijd waardoor er per groep geen grote afwijkingen mogelijk zijn tussen de experimentele 
groep en controlegroep. Wel wordt gecontroleerd of de oefentijd van de leerlingen in de experimentele 
groep inderdaad overeenkomt met de oefentijd van de leerlingen in de controlegroep. Het verschil in 
interventie tussen de leerlingen in de experimentele groep in vergelijking met de controlegroep is dat 
de leerlingen in de controlegroep alleen feedback krijgen op het uiteindelijke antwoord. Leerlingen in 
de experimentele conditie ontvangen daarbij ook feedback op de procedure die ze volgen om tot het 




Oefenomgeving. De leeromgeving die binnen dit onderzoek gebruikt wordt is MetaMaster. De online 
omgeving is zo ingericht dat leerlingen hierin zelfstandig een leerlijn werkwoordspelling kunnen 
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volgen. Voor het indelen van de leerlijn werkwoordspelling is gebruik gemaakt van de 
ontwerpmethodiek van Dick, Carey en Carey (2009). De leerlijn is naar aanleiding van de 
instructieanalyse (zie Bijlage C) opgebouwd uit zeven clusters. Per cluster is er een instructiefilmpje 
en zijn er oefeningen. De oefeningen zijn opgedeeld in twee fases. In de eerste fase oefent de leerling 
alleen de nieuwe vaardigheid. In de tweede fase oefent de leerling de nieuwe vaardigheid en de 
voorgaande vaardigheden door elkaar. Deze clusters worden getoond op de startpagina van de leerlijn. 
Aan elke leerling wordt per cluster, per fase het persoonlijke, gemiddelde goedpercentage van de 
laatste 20 gemaakte opgaves getoond. Een leerling kan zelf de cluster en de fase kiezen waarmee het 
wil oefenen. De omgeving is erop gericht dat leerlingen zonder interactie met een leerkracht en 
medeleerlingen kan leren. Wanneer een leerling een cluster en een fase gekozen heeft dan verschijnen 
er 8 opgaves. Na deze 8 opgaves kan een leerling opnieuw een keuze maken uit een cluster en een 
fase. Bij elke opgave ziet de leerling meteen na het geven van het antwoord of het antwoord correct is. 
Is het antwoord niet correct dan kan het gecorrigeerd worden. Bij het beantwoorden van een vraag kan 
de persoonsvormkaart geraadpleegd worden. De resultaten en de oefentijd worden geregistreerd. 
Indien de leerling minimaal de minimale oefentijd heeft besteed wordt bij de sluitingsdatum van het 
experiment de nameting uitgevoerd.  
Bij elke stap maakt de leerling een keuze, zoals de keuze of het te schrijven woord wel of geen 
persoonsvorm is en de keuze of het onderwerp van de zin enkelvoud of meervoud is. Bij het 
aanklikken van deze keuze ziet een leerling in de experimentele conditie meteen of de stap juist 
genomen is of dat de leerling dezelfde stap in de procedure moet herhalen. Een leerling krijgt 
bijvoorbeeld de opdracht om het woord ‘branden’ op de juiste wijze in te vullen in de zin: ‘Hun schuur 
… vorig jaar helemaal tot de grond toe af.’ Eerst moet de leerling bepalen dat het in te vullen woord de 
persoonsvorm van de zin is, vervolgens dat de zin in de verleden tijd staat, in het enkelvoud staat en 
het geen uitzondering betreft. Door het juist volgen van deze stappen weet de lerende dat het woord 
geschreven moet worden als de ik-vorm van het werkwoord met de toevoeging ‘de’, dus ‘brandde’. 
Een leerling in de controlegroep die geen feedback krijgt op de individuele stappen van de procedure 
zal al bij één verkeerde keuze in de procedure op een onjuiste vervoeging uitkomen. Een leerling in de 
experimentele groep krijgt bij het maken van een onjuiste keuze onmiddellijk feedback waardoor de 
keuze meteen herzien kan worden. 
 
Meetinstrument leereffect. De leeropbrengsten worden gemeten met behulp van vragen uit de 
‘Centrale Eindtoets PO’ van CITO. Van deze toets wordt jaarlijks een nieuwe versie uitgebracht 
waarmee het niveau wordt bepaald van leerlingen in leerjaar 8 van het basisonderwijs. Elk jaar bestaat 
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het basisgedeelte van de ‘Centrale Eindtoets PO’ uit 220 opgaves. Hiervan zijn 85 opgaves op het 
gebied van rekenen-wiskunde en 135 op het gebied van taal. Van de opgaves op het gebied van taal 
behoren er 50 bij het onderdeel ‘Taalverzorging’. Binnen het onderdeel ‘Taalverzorging’ bevat 
spelling 20 opgaves waarvan er 10 gericht zijn op de spelling van niet-werkwoorden en 10 op de 
spelling van werkwoorden. De twee typen vragen binnen het onderdeel werkwoordspelling zijn: ‘In 
welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld?’ en ‘In welke zin zijn de dikgedrukte woorden 
allebei goed gespeld?’ Hierop zijn vier antwoordopties zoals weergegeven in figuur 2. De 10 opgaves 
van de ‘Centrale Eindtoets PO’ van 2015 worden in de voormeting afgenomen en de 10 opgaves van 
de ‘Centrale Eindtoets PO’ van 2016 worden in de nameting afgenomen (zie Bijlage D). De 
leeropbrengst wordt bepaald door het verschil in score tussen de twee afnames. 
            
Figuur 2. Opgave 22 van taak ‘taal 3’ uit opgaveboekje B2 van de ‘Centrale Eindtoets PO’ 2015. 
 
Meetinstrument motivatie. Naast de leeropbrengst wordt ook de taakspecifieke motivatie van de 
deelnemers gemeten. De taakspecifieke motivatie wordt gemeten met behulp van de ‘Online 
Motivations Questionnaire’. Het afnemen van deze vragenlijst is een geschikte manier om de 
motivatie te onderzoeken (Crombach, Boekaerts & Voeten, 2003). De vragenlijst bevat 18 items 
verdeeld over de 6 subschalen taakimportantie, succesverwachting, taakangst, taakmotivatie, 
zelfvertrouwen en taakinzet (zie Bijlage E). De leerlingen geven hierbij op een 4 punt-Likertschaal aan 
in hoeverre een uitspraak op hen van toepassing is. De resultaten op de subschaal taakangst worden 
hierbij omgepoold. De interne consistentie van deze 6 subschalen varieert van .48 tot .82, wat 
geïnterpreteerd kan worden als toereikend tot goed (Moos & Azevedo, 2008). Alleen de subschaal 
taakimportantie is lager dan .70. Van de vragenlijst wordt een bewerking van de Nederlandse vertaling 
gebruikt (Van Dijk, 2013). De vragenlijst in de voor- en in de nameting zijn vergelijkbaar wat betreft 
de inhoud. De formulering is in de nameting bij een aantal items aangepast zodat de respondenten in 
plaats van vooruit- juist terugblikken op de taak. Een voorbeeld is de wijziging van ‘Hoe belangrijk 
vind je deze taak?’ in de voormeting naar ‘Hoe belangrijk vond je deze taak?’ in de nameting. 
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Kennismeting procedure. Bij de nameting wordt naast het meten van de leeropbrengst en de 
taakspecifieke motivatie ook gevraagd naar de demografische gegevens van de deelnemer. Daarnaast 
wordt de deelnemers in nameting gevraagd om de procedure voor het spellen van werkwoorden uit het 
geheugen te reproduceren. De deelnemers reproduceren de procedure op een leeg blad waarbij ze voor 
elke correct weergegeven stap uit de procedure een punt krijgen (zie Bijlage F). De score kan variëren 
van 0 punt tot en met 10 punten. 
 
Analyse  
De kwantitatieve data wordt verwerkt met SPSS, versie 24. De onafhankelijke variabele is een 
dichotome variabele, namelijk het ontvangen van procedurele feedback (experimentele conditie) of het 
niet ontvangen van deze feedback (controleconditie). De afhankelijke variabelen zijn de leeropbrengst 
(ratio variabele) en de mate van motivatie (quasi-interval variabele).  
Het verschil in leeropbrengst tussen de experimentele groep en de controlegroep wordt 
geanalyseerd door middel van de paired t-test. 
De interne consistentie van deze afname van de gevalideerde vragenlijst wordt gecontroleerd door 
middel van de Cronbach’s Alpha. Het verschil in de mate van motivatie tussen de experimentele groep 




Aan het onderzoek hebben 76 leerlingen deelgenomen. De deelnemers aan het onderzoek zijn at 
random toegewezen aan de experimentele groep (N = 38) of controlegroep (N = 38). De 
onderzoeksgroep bestaat uit 40 meisjes en 36 jongens. De leerlingen zijn in de leeftijd van 10 tot en 
met 13 jaar (M = 11 jaar en 8 maanden, SD = 7 maanden). De leerlingen zitten in groep 7a (N = 23), 
groep 7b (N = 21) en groep 8 (N = 32) van de Koningin Julianaschool te ‘s-Gravenpolder. Het 
onderzoek had een looptijd van november 2016 tot april 2017. Leerlingen hebben gemiddeld 16 
minuten per week geoefend binnen de leerlijn werkwoordspelling in MetaMaster. De totale oefentijd 
per leerling varieert van 1 uur tot 8 uur. De gemiddelde oefentijd per leerling is 3 uur en 27 minuten 
(SD = 120 minuten). Het verschil in gemiddelde oefentijd tussen de leerlingen in de controlegroep en 
experimentele groep is 21 minuten (Mcontrolegroep = 217 minuten, Mexperimentele groep = 196 minuten). 
Gezien de geringe omvang van het verschil en de constatering dat de lagere gemiddelde oefentijd van 
toepassing is op de experimentele groep, wordt er niet op de oefentijd gecorrigeerd. De 
betrouwbaarheid van de schalen in de ‘Online Motivations Questionnaire’ is redelijk tot goed. De 
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interne consistentie van vier van de zes schalen is hoger dan .69, van de schalen ‘taakinzet’ en 
‘taakangst’ is de interne consistentie hoger dan .55. De vaardigheid in het juist spellen van 
werkwoorden is getest met 10 vragen. In de voormeting was de gemiddeld behaalde score 5.26 en in 
de nameting 4.99. Van de leerlingen in de controlegroep was de gemiddelde score in de voormeting 
5.42 en in de nameting 5.32. De gemiddelde afname in de controlegroep is hiermee 0.10. Van de 
leerlingen in de experimentele groep was de gemiddelde score in de voormeting 5.11 en in de 
nameting 4.66. De gemiddelde afname in de experimentele groep is hiermee 0.45. 
 
Tabel 1  
Overzicht van de gemiddelden en standaarddeviaties van data over scores en motivatie, over voor- en 











 n M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) 
totaal 76  5.26 (2.69) 4.99 (2.72) 2.62 (0.44) 2.59 (0.31) 
controlegroep 38 5.42 (2.96) 5.32 (2.88) 2.61 (0.42) 2.59 (0.30) 
experimentele groep 38 5.11 (2.41) 4.66 (2.55) 2.63 (0.46) 2.59 (0.33) 
 
De gemiddelde score voor de beheersing van werkwoordspelling op de nameting is in vergelijking 
met de voormeting lager. Dat geldt zowel de controlegroep als de experimentele groep (zie Tabel 1). 
Ook de gemiddelde score wat betreft de motivatie op de nameting is in vergelijking met de voormeting 
ook lager. Dit geldt ook zowel de controlegroep als de experimentele groep. Nadere analyse toont aan 
dat er ook geen interveniërend verband is met leerjaar; F (1, 74) = 4.369, p = 0.051, geslacht; F (1, 74) 
= 0.622, p = 0.433, of oefentijd; r =  0.183, n = 76, p = 0.114. De enige stijging in de gemiddelde score 
is gemeten voor de groep 7 die het meest (M = 6 uur en 25 minuten) geoefend heeft (Mvoormeting = 4.05, 
Mnameting = 4.71). De gemiddelde stijging van 0.66 is echter de stijging van de leerlingen in beide 
condities samen en is niet significant (p = 0.055). 
Met een gepaarde t-toets zijn de verschillen tussen de voor- en nameting gemeten op de subschalen 
waarmee motivatie is geoperationaliseerd. Van de zes subschalen van motivatie zijn er twee 
subschalen met een significant effect. Het ene effect toont een niet beoogde invloed van het 
onderzoek, het zelfvertrouwen is op de nameting namelijk significant afgenomen in vergelijking met 
de voormeting; t(75) = -2.15, p = 0.035. Hierbij is er geen interveniërend verband met leerjaar; F (1, 
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74) = 0.265, p = 0.611, en met geslacht; F (1, 74) = 2.355, p = 0.127. Wel is er een interveniërend 
verband met de oefentijd; r = -0.246, n = 76, p = 0.032. Het andere effect toont een beoogde invloed 
van het onderzoek, de taakangst is op de nameting namelijk significant afgenomen in vergelijking met 
de voormeting; t(75) = -3.44, p = 0.001. Hierbij is er geen interveniërend verband met leerjaar; F (1, 
74) = 0.047, p = 0.821, geslacht; F (1, 74) = 0.002, p = 0.967, of oefentijd; r = 0.077, n = 76, p = 
0.507. Er zijn echter ook op deze subschalen geen verschillen tussen de experimentele groep en de 
controlegroep. De trends zijn, dat in vergelijking met de controlegroep, het zelfvertrouwen in de 
experimentele groep iets minder is afgenomen en dat de taakangst in de experimentele groep iets meer 
afgenomen is.  
In de kennis van de persoonsvormkaart, die alleen gemeten is bij de nameting, is geen verschil 
tussen de experimentele groep en controlegroep; F (1, 74) = 0.185, p = 0.668. Over beide condities 
samen is er wel een significant effect van de kennis van de persoonsvormkaart op de score voor 
werkwoordspelling; r = 0.569, n = 76, p < 0.001. De correlatie van de kennis van de 
persoonsvormkaart met de motivatie is niet significant; r = 188, n = 76, p = 0.052.  
 
 
Conclusie en discussie 
Dit onderzoek is opgezet om het verschil in effect op leeropbrengst en motivatie te meten tussen 
twee condities bij het leren van het algoritme voor het spellen van werkwoorden. Het verschil van de 
experimentele conditie ten opzichte van de controleconditie is dat de leerlingen in de experimentele 
conditie niet alleen feedback op het uiteindelijke antwoord kregen, maar ook op de stappen in het 
volgen van de procedure. Het verschil tussen de beide condities is gemeten aan de hand van twee 
hypotheses.  
De hypothese, dat de leeropbrengsten van lerenden die geautomatiseerde, procedurele feedback 
krijgen hoger zijn in vergelijking met de leeropbrengsten van lerenden die deze feedback niet krijgen, 
moet verworpen worden. De gemiddelde score van de leerlingen die de geautomatiseerde, procedure 
feedback gekregen hebben is gemiddeld 0.35 lager op een schaal van 0 tot 10 in vergelijking met de 
leerlingen die deze procedurele feedback niet kregen. Deze negatieve trend is echter niet significant. 
De hypothese, dat de mate van motivatie van lerenden die geautomatiseerde, procedurele feedback 
krijgen hoger is in vergelijking met de mate van motivatie van lerenden die deze feedback niet krijgen, 
moet verworpen worden. De gemiddelde score van de leerlingen die de geautomatiseerde, procedurele 
feedback gekregen hebben is 0.2 lager op een schaal van 1 tot 4 in vergelijking met de leerlingen die 
deze procedurele feedback niet kregen. Ook deze negatieve trend is niet significant. 
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Het onderzoek toont hiermee aan dat er, binnen de context van dit onderzoek, geen significante 
effecten zijn tussen het ontvangen van procedurele feedback en de leeropbrengsten en tussen het 
ontvangen van procedurele feedback en de motivatie. Het bieden van procedurele feedback bood dus 
geen meerwaarde op het leren spellen van werkwoorden en op de motivatie van de leerlingen hierbij. 
 
Bij de validiteit van dit onderzoek zetten we twee kanttekening. Het is namelijk mogelijk dat het 
(1) nog te vroeg was om met een nameting de onderzoeksvraag te beantwoorden en dat (2) de 
validiteit van de gebruikte toetsing voor het bepalen van de beheersing onvoldoende is.  
Wat het moment van de nameting betreft is mogelijk het effect van de verwarring gemeten in plaats 
van het effect van het volledige leerproces. Zuidema (1988) toont namelijk aan dat leerlingen bij het 
leren van werkwoordspelling altijd een fase van verwarring doormaken. In de fase van verwarring 
gokken veel leerlingen het goede antwoord in plaats van dat zij die beredeneren. De resultaten trekken 
het gemiddelde bij de keuze tussen tt/t en dd/d in de richting van de 50% en bij de keuze tussen d, dt of 
t in de richting van de 33%. Zolang de maximale verwarring nog niet bereikt is dalen de resultaten 
naarmate het leerproces vordert. Assink (1983) stelt dat slechts een tiende deel van de werkwoorden, 
namelijk de werkwoorden met een homofone concurrent, deze grote verwarring veroorzaakt. Deze 
verwarring is zodanig dat zelfs vormen zonder concurrentie ook verkeerd geschreven worden. Zo 
schrijven leerlingen ‘gelandde vliegtuig’ terwijl ‘gelande’ een pseudohomofoon is en dus geen reële 
concurrent heeft. Deze overgeneralisering veroorzaakt in de fase van het leerproces ook fouten zoals 
‘beheersd’, ‘gesurfd’, ‘woondt’ en ‘verveeldt’. Assink (1983) splitst het leerproces in een periode van 
vier á vijf maanden voor het aanleren van de grammaticale begrippen en vervolgens een periode van 
ongeveer tweeënhalve maand voor het aanleren van het algoritmisch beslissingsschema. In dit 
onderzoek was de gemiddelde oefentijd voor zowel de begripsvorming als het automatiseren ruim 3 
maanden, waardoor de leerlingen zich op het moment van de nameting mogelijk nog in de fase van 
verwarring bevonden. De significante afname van het zelfvertrouwen en het interveniërende verband 
van zelfvertrouwen met oefentijd zijn hiervan mogelijk indicaties. 
Wat betreft de validiteit van de toetsing van het niveau van beheersing kan een kanttekening 
gemaakt worden bij het gebruik van meerkeuzevragen voor het bepalen van het niveau. Bij de afname 
van de ‘CITO-toets spelling’ scoort het merendeel van de leerlingen namelijk hoger op het gedeelte 
waarin de woorden zelf geschreven moeten worden dan op het gedeelte met meerkeuzevragen en ook 
zijn er grote individuele verschillen tussen de leerlingen op de twee taken (Schraven, Bosman & 
Eekman, 2010). Vanuit vervolgonderzoek naar deze uitkomsten wordt gesteld dat meerkeuzeopgaven 
geen valide meting van het spellingsniveau opleveren (Bosman & Schraven, 2014). De oorzaak van 
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het verschil in gemeten beheersingsniveau tussen het produceren van woorden en het herkennen van 
fouten is echter niet gevonden. Verder is niet onderzocht of de validiteitsproblemen die geconstateerd 
zijn bij niet-werkwoorden ook van toepassing zijn op werkwoorden. 
 
Ondanks de aanwijzingen vanuit de literatuur dat procedurele feedback meerwaarde heeft op zowel 
de leeropbrengsten als de motivatie is deze meerwaarde niet gemeten. Twee mogelijke oorzaken van 
het uitblijven van het effect zijn (1) de complexiteit van het algoritme voor het spellen van 
werkwoorden en (2) het impliciet geven van de correctie. 
Een mogelijke verklaring die uit het literatuuronderzoek naar voren kwam is het verschil in effect 
tussen de domeinen rekenen en taal (Meijer & Karssen, 2013; Witte & Van Schooten, 2017). Hatano, 
Amaiwa en Inagaki (1996) tonen met onderzoek naar de algoritmes die leerlingen gebruiken voor 
grote minsommen namelijk aan dat leerlingen vrij willekeurig incorrecte strategieën blijven hanteren, 
omdat ze ervan overtuigd zijn dat deze ook correct, maar sneller en makkelijker toe te passen, zijn. 
Doordat deze incorrecte strategieën soms toch correcte antwoorden als resultaat hebben, worden 
leerlingen bevestigd in hun overtuiging. Deze kans dat de leerling bij werkwoordspelling middels een 
incorrecte strategie op het correct antwoord uitkomt is bij werkwoordspelling in vergelijking met 
rekenen ook nog vele malen groter. De procedure voor het juist spellen van werkwoorden bevat meer 
componenten dan bijvoorbeeld de procedure voor grote minsommen, maar leidt hooguit tot een keuze 
uit drie mogelijkheden (Zuidema, 1988). Zo heeft de leerling drie keuzes in de schrijfwijze van het 
woord dat klinkt als /brand/, namelijk ‘brand’, ‘brant’ en ‘brandt’. Automatisch kiezen leerlingen 
daarbij voor de meest frequente vorm van het werkwoord (Sandra, Brysbaert, Frisson & Daems, 
2001). Maar ook zeer goede spellers blijven fouten maken in de werkwoordspelling. Dat kan het 
gevolg zijn van het feit dat spellers sowieso niet goed kunnen omgaan met het afwisselende gebruik 
van regels en opslag (Verhaert, 2015). 
Een andere mogelijke verklaring voor het uitblijven van effect is het impliciet geven van de 
correctie. Anderson (1987) toonde al aan dat het bij het geven van procedurele feedback cruciaal is om 
niet het correcte antwoord te geven. Het proces voor het bepalen van de schrijfwijze van een 
werkwoord bestaat echter uit dichotome keuzes, zoals ‘enkelvoud’ of ‘meervoud’. Na een signaal van 
een verkeerd genomen stap is een leerling dus niet genoodzaakt om na te denken alvorens te kiezen 
van een alternatieve stap. Vervalt een leerling in een dergelijke trial-and-error procedure dan is dat 
niet effectief omdat het de leerling niet ondersteunt in het verbeteren van de vaardigheid (Van der 
Kleij, Feskens & Eggen, 2015). Ook het mechanisme voor de toename van het gevoel van competentie 
wordt hierdoor geblokkeerd. 
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Naast het onderzochte verschil tussen het wel of niet krijgen van procedurele feedback is het 
opmerkelijk dat er ook voor de beide condities samen geen verschil is gemeten tussen de voor- en 
nameting. Dit is in tegenspraak met de gemeten significante, positieve samenhang tussen het kennen 
van de procedure en het niveau van de beheersing van werkwoordspelling. Mogelijk ligt een 
verklaring in de eerder gemaakte kanttekeningen wat betreft de validiteit van het onderzoek. Daarnaast 
kan een verklaring zijn dat er een bepaalde samenhang van factoren vereist is voor een positief effect 
van geautomatiseerde feedback in een digitale leeromgeving. Zuidema (1988) wijst hierbij op het 
belang van de factor ‘leerkracht’. Ook uit onderzoek naar het verschil tussen taalzwakke en taalsterke 
basisscholen blijkt dat de kenmerken die het verschil maken tussen een taalzwakke en -sterke school 
vooral te maken hebben met het concrete leraargedrag (Inspectie van het Onderwijs, 2008). Zuidema 
meent dat begeleide instructie en oefening van belang is voor het complexe proces van het leren van 
de grammaticale begrippen en het tegelijkertijd toepassen van de regels. Dit omdat er een ‘overflow’ 
kan optreden bij de leerlingen wanneer zij zelfstandig alle informatie tegelijk moeten verwerken. 
 
Ondanks de aanwijzingen is het echter niet mogelijk om conclusies te trekken over de oorzaken van 
het uitblijven van effect. Hiervoor is vervolgonderzoek nodig naar het effect van digitale 
leeromgevingen voor taal en procedurele feedback binnen het domein taal in het algemeen en 
onderzoek naar het spellen van werkwoorden in het bijzonder. Onderzoek naar het effect van digitale 
leeromgevingen voor taal kan zich richten op de vereiste componenten en hun onderlinge samenhang 
in een digitale oefenomgeving. Het onderzoek naar procedurele feedback kan zich richten op de 
oorzaak van de verschillen tussen de domeinen rekenen en taal. En wat werkwoordspelling betreft kan 
vervolgonderzoek zich richten op de vormgeving van de fase van begripsvorming, de duur van de fase 
van verwarring, het meten van het niveau van beheersing en het voorkomen van een trial-and-error 
procedure. 
 
Concluderend is het door het uitblijven van de bevestiging van de hypotheses niet mogelijk om tot 
een wetenschappelijk onderbouwde ontwerpprincipe te komen voor het ontwerpen van een digitale 
leeromgeving voor het aanleren van procedures. De bevestiging dat er geen verschil bestaat tussen de 
beide condities, en ook niet tussen de voor- en nameting in het algemeen, leidt wel tot aanwijzingen 
voor onderzoek om tot dieper inzicht te komen. Indirect kan het onderzoek hiermee een bijdrage 
leveren aan het wetenschappelijk verantwoord inzetten van ICT ten dienste van het leerproces in het 
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Bijlage D. Centrale Eindtoets PO 2015 en 2016 
Opgaves van de onderdelen werkwoordspelling uit de Centrale Eindtoets PO 2015 en 2016.  
 
Centrale Eindtoets PO 2015 - voormeting 
1. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De conciërge houd de lijst met zieke leerlingen bij. 
B. De dieven hebben onze achterdeur geforceerd. 
C. De voetbalfans stormden het stadion binnen. 
D. Robert benutte zijn tijd niet altijd even goed. 
 
2. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De buren boden hun excuses aan voor het lawaai. 
B. Die filmster leidt een teruggetrokken bestaan. 
C. Faya heeft een klein stukje met haar paard gedraaft. 
D. Zijn bedrijf verkeert al maanden in grote problemen. 
 
3. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De afgezetten dictator werd gevangen gezet. 
B. De misdadiger vluchtte naar het buitenland. 
C. Heb je de planken van de boekenkast al afgestoft? 
D. Verdeden jullie je tijd met die stomme spelletjes? 
 
4. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De gemeente ruimde de omgewaaide bomen op. 
B. Haar stem trildde toen ze om een glas water vroeg. 
C. Gisteren praatten ze de hele dag over de vakantie. 
D. Ze vroeg plagend of hij zin had om wat te eten. 
 
5. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. Baruch stommelde de trap af. 
B. Feyenoord scoorde deze week niet. 
C. Fluitent liep Kemal door de school. 
D. Hij antwoordde niet op mijn vragen. 
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6. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. Ik verbiedt je nog langer zo slordig te schrijven. 
B. Hij vermeldt de nieuwe vertrekdatum in die brief. 
C. Mijn oma wordt verzorgd door mijn oom en tante. 
D. Wij hebben deze politieke partij altijd gesteund. 
 
7. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De hele klas barste opeens in lachen uit. 
B. De ontroerde toeschouwers pakten hun zakdoek. 
C. Ik heb even door het boek gebladerd. 
D. Jullie misten het hoogtepunt van de avond. 
 
8. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Voeld de hond dat hij in zijn buik wordt geprikd? 
B. Voeld de hond dat hij in zijn buik wordt geprikt? 
C. Voelt de hond dat hij in zijn buik wordt geprikd? 
D. Voelt de hond dat hij in zijn buik wordt geprikt? 
 
9. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. De gelope afstand bedraagdt in totaal 2076 km. 
B. De gelope afstand bedraagt in totaal 2076 km. 
C. De gelopen afstand bedraagdt in totaal 2076 km. 
D. De gelopen afstand bedraagt in totaal 2076 km. 
 
10. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Ik verpeste mijn proefwerk omdat ik het niet goed had geleerd. 
B. Ik verpeste mijn proefwerk omdat ik het niet goed had geleert. 
C. Ik verpestte mijn proefwerk omdat ik het niet goed had geleerd. 





Centrale Eindtoets PO 2016 - nameting 
1. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Reisden jouw neefjes alleen of werden ze door iemand vergezeld? 
B. Reisden jouw neefjes alleen of werden ze door iemand vergezelt? 
C. Reizden jouw neefjes alleen of werden ze door iemand vergezeld? 
D. Reizden jouw neefjes alleen of werden ze door iemand vergezelt? 
 
2. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Omdat ons huis bijna instorte, zijn we snel verhuisd. 
B. Omdat ons huis bijna instorte, zijn we snel verhuist. 
C. Omdat ons huis bijna instortte, zijn we snel verhuisd. 
D. Omdat ons huis bijna instortte, zijn we snel verhuist. 
 
3. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. We ontmoeten de schrijfster vorige week lezend in haar tuin. 
B. We ontmoeten de schrijfster vorige week lezent in haar tuin. 
C. We ontmoetten de schrijfster vorige week lezend in haar tuin. 
D. We ontmoetten de schrijfster vorige week lezent in haar tuin. 
 
4. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Gisteren verlootten de jongens de boeken die ze hadden verzameld. 
B. Gisteren verlootten de jongens de boeken die ze hadden verzamelt. 
C. Gisteren verloten de jongens de boeken die ze hadden verzameld. 
D. Gisteren verloten de jongens de boeken die ze hadden verzamelt. 
 
5. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Het nieuwtje van de inbraak verspreidde zich onder de bewoners die toegesneld waren. 
B. Het nieuwtje van de inbraak verspreidde zich onder de bewoners die toegesnelt waren. 
C. Het nieuwtje van de inbraak verspreide zich onder de bewoners die toegesneld waren. 





6. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Jesse toverd een munt uit zijn mouw, terwijl hij ons afleid met zijn handen. 
B. Jesse toverd een munt uit zijn mouw, terwijl hij ons afleidt met zijn handen. 
C. Jesse tovert een munt uit zijn mouw, terwijl hij ons afleid met zijn handen. 
D. Jesse tovert een munt uit zijn mouw, terwijl hij ons afleidt met zijn handen. 
 
7. In welke zin zijn de dikgedrukte woorden allebei goed gespeld? 
A. Wachte hij op jou of reed hij alvast naar huis? 
B. Wachte hij op jou of reedt hij alvast naar huis? 
C. Wachtte hij op jou of reed hij alvast naar huis? 
D. Wachtte hij op jou of reedt hij alvast naar huis? 
 
8. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De brandweer bestrijdt de brand zo goed mogelijk. 
B. De radio zendt de hele dag nieuwsberichten uit. 
C. Hij vond zijn verloren horloge gelukkig weer terug. 
D. Over de hele weg lagen de bladeren verspreidt. 
 
9. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. De dokter verbind de wond meteen. 
B. Hij heeft veel geld aan dvd's besteed. 
C. Marnix beantwoordde mijn brief. 
D. Red jij de aangespoelde zeehondjes? 
 
10. In welke zin is het dikgedrukte woord fout gespeld? 
A. Bekleedde Mozart een positie aan het hof? 
B. De kweker plante een rij tomatenplanten. 
C. Onthoud je wel wat de juf je vertelt? 




Bijlage E. Online Motivations Questionnaire 
Items uit de Online Motivations Questionnaire. 
 
voormeting 
1. Heb je zin om aan de taak te beginnen? (Taakaantrekkelijkheid) 
helemaal geen zin <> erg veel zin 
  
2. Hoe goed denk je dat je bent in deze taak? (Zelfvertrouwen) 
helemaal niet goed <> erg goed  
 
3. Hoe belangrijk vind je werkwoordspelling? (Taakimportantie) 
helemaal niet belangrijk <> erg belangrijk  
 
4. Hoe makkelijk is deze taak voor jou? (Zelfvertrouwen) 
helemaal niet makkelijk <> erg makkelijk  
 
5. Hoe goed verwacht je deze taak te gaan doen? (Succesverwachting) 
helemaal niet goed <> erg goed  
 
6. Hoe enthousiast ben je over deze taak? (Taakaantrekkelijkheid) 
helemaal niet enthousiast <> erg enthousiast 
  
7. Hoe succesvol ben je tot nu toe in een soortgelijke taak? (Zelfvertrouwen)  
bijna nooit succesvol <> bijna altijd succesvol  
 
8. Met hoeveel aandacht denk je deze taak te gaan doen? (Taakinzet)  
niet veel aandacht <> erg veel aandacht  
 
9. Met hoeveel inzet denk je deze taak te gaan doen? (Taakinzet) 
met weinig inzet <> met veel inzet  
 
10. Hoe moeilijk vind je deze taak? (Zelfvertrouwen) 
helemaal niet moeilijk <> erg moeilijk  
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11. Hoe leuk vind je deze taak? (Taakaantrekkelijkheid) 
helemaal niet leuk <> erg leuk  
 
12. Hoe goed moet je je best doen om voor deze taak een goed cijfer te halen? (Zelfvertrouwen) 
ik hoef helemaal niet mijn best te doen <> ik moet mijn uiterste best doen  
 
13. Het doel van deze taak is voor mij: (Taakinzet)  
hopen dat ik net voldoende scoor voor werkwoordspelling <> zeker te zijn dat ik er goed scoor bij 
werkwoordspelling  
 
14. Hoe verwacht je te scoren op de Cito-toets werkwoordspelling? (Succesverwachting) 
onvoldoende <> zeer goed  
 
15. Hoe belangrijk vind je het om goed te zijn werkwoordspelling? (Taakimportantie) 
helemaal niet belangrijk <> erg belangrijk  
 
16. Hoe goed ben je in deze taak in vergelijking met je klasgenoten? (Zelfvertrouwen) 
ver onder gemiddeld <> ver boven gemiddeld  
 
17. Als je net zoveel tijd aan deze taak zou kunnen besteden als je zou willen, hoe lang zou je er dan 
aan werken? (Taakinzet) 
ik begin gewoon en zie later wel hoe lang ik eraan ga werken <> ik werk er net zolang aan tot ik echt 
tevreden over mezelf kan zijn  
 
18a. Hoe voel je je op dit moment over de taak die je te wachten staat? (Taakangst)  
helemaal niet op m'n gemak <> erg op m'n gemak  
 
18b. Hoe voel je je op dit moment over de taak die je te wachten staat? (Taakangst)  
helemaal niet nerveus <> erg nerveus 
 
18c. Hoe voel je je op dit moment over de taak die je te wachten staat? (Taakaantrekkelijkheid) 
helemaal geen zin in <> veel zin in  
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18d. Hoe voel je je op dit moment over de taak die je te wachten staat? (Taakangst)  
helemaal niet bezorgd <> erg bezorgd 
 
18e. Hoe voel je je op dit moment over de taak die je te wachten staat? (Taakangst)  
helemaal niet verveeld <> erg verveeld 
 
18f. Hoe voel je je op dit moment over de taak die je te wachten staat? (Taakangst)  




1. Hoe voel je je nu de taak is afgerond? (Taakaantrekkelijkheid)  
ben het helemaal zet <> ben het nog helemaal niet zat 
 
2. Hoe goed was je in deze taak? (Zelfvertrouwen)  
helemaal niet goed <> erg goed 
 
3. Hoe belangrijk vind je werkwoordspelling? (Taakimportantie)  
helemaal niet belangrijk <> erg belangrijk 
 
4. Hoe makkelijk was deze taak voor jou? (Zelfvertrouwen)  
helemaal niet makkelijk <> erg makkelijk 
 
5. Hoe vind je dat je deze taak gedaan hebt? (Succesverwachting)  
helemaal niet goed <> erg goed 
 
6. Hoe enthousiast was je bij het werken aan de taak? (Taakaantrekkelijkheid)  
helemaal niet enthousiast <> erg enthousiast 
 
7. Hoe succesvol ben je tot nu toe in een soortgelijke taak? (Zelfvertrouwen)  
bijna nooit succesvol <> bijna altijd succesvol 
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8. Met hoeveel aandacht heb je deze taak gedaan? (Taakinzet)  
niet veel aandacht <> erg veel aandacht 
 
9. Met hoeveel inzet heb je deze taak gedaan? (Taakinzet)  
met weinig inzet <> met veel inzet 
 
10. Hoe moeilijk vond je deze taak? (Zelfvertrouwen)  
helemaal niet moeilijk <> erg moeilijk 
 
11. Hoe leuk vond je het om aan deze taak te werken? (Taakaantrekkelijkheid)  
helemaal niet leuk <> erg leuk 
 
12. Hoe goed moest je je best doen om voor deze taak een goed cijfer te halen? (Zelfvertrouwen) 
ik hoefde helemaal niet mijn best te doen <> ik moest mijn uiterste best doen 
 
13. Hoe goed heb je deze opdracht gedaan? (Taakinzet)  
begonnen, maar niet afgemaakt <> net zo lang tot ik helemaal tevreden was over mezelf 
 
14. Hoe verwacht je te scoren op de Cito-toets werkwoordspelling? (Succesverwachting)  
onvoldoende <> zeer goed 
 
15. Hoe belangrijk vind je het om goed te zijn werkwoordspelling? (Taakimportantie)  
helemaal niet belangrijk <> erg belangrijk 
 
16. Hoe goed ben je in deze taak in vergelijking met je klasgenoten? (Zelfvertrouwen)  
ver onder gemiddeld <> ver boven gemiddeld 
 
17. Hoe lang heb je aan deze taak gewerkt? (Taakinzet)  
zo kort mogelijk <> zo lang mogelijk 
 
18a. Hoe voel je je nu je de taak hebt afgerond? (Taakangst)  
helemaal niet op m'n gemak <> erg op m'n gemak 
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18b. Hoe voel je je nu je de taak hebt afgerond? (Taakangst)  
helemaal niet nerveus <> erg nerveus 
 
18c. Hoe voel je je nu je de taak hebt afgerond? (Taakaantrekkelijkheid)  
heel fijn <> helemaal niet fijn 
 
18d. Hoe voel je je nu je de taak hebt afgerond? (Taakangst)  
helemaal niet bezorgd <> erg bezorgd 
 
18e. Hoe voel je je nu je de taak hebt afgerond? (Taakangst)  
helemaal niet verveeld <> erg verveeld 
 
18f. Hoe voel je je nu je de taak hebt afgerond? (Taakangst)  





Bijlage F. Puntentelling reproductie procedure werkwoordspelling 
Puntentelling bij de reproductie van de procedure voor het spellen van werkwoorden. 
 
onderdeel aantal punt 
Er wordt bepaald of het te schrijven woord een persoonsvorm is. 1 
Er wordt bepaald of de zin in de tegenwoordige tijd of de verleden tijd staat. 1 
Er wordt bepaald of de zin in het enkelvoud of in het meervoud staat. 1 
Er wordt bepaald of het onderwerp in de zin ‘ik’ is. 1 
Er wordt bepaald of het onderwerp in de zin ‘jij’ (of ‘je’ wat veranderd kan worden 
in ‘jij’) is en achter de persoonsvorm staat. 
1 
Er wordt bepaald of de zin in de gebiedende wijs staat. 1 
Er wordt bepaald of er sprake is van klankverandering in de verleden tijd 
enkelvoud. 
1 
Er wordt bepaald of er sprake is van klankverandering in de verleden tijd 
enkelvoud. 
1 
Er wordt correct aangegeven wat de standaard schrijfwijzes zijn. 1 
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